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inleiding
Op 19 mei jongstleden hield Rob Martens een lezing op de werkconferentie onderzoek in school, georganiseerd door het Expertisecentrum leren van docenten. Op een enigszins provocatieve manier werd geprobeerd aan te geven hoe diep de crisis in het onderwijsonderzoek is. Vaak bestaat het idee dat "fundamenteel” onderwijsonderzoek superieur is aan praktijkgericht onderwijsonderzoek. Vaak moeten aanhangers van benaderingen als design based Research, modus twee onderzoek, cocreatie, vraaggestuurd onderzoek, enzovoorts, zich verdedigen tegen de ‘ echte’ wetenschappelijke onderwijsonderzoekers, en moeten ze keer op keer uitleggen waarom deze andere benadering van onderwijsonderzoek ook goed of noodzakelijk is. In dit betoog wordt daarom uitgewerkt wat de problemen zijn in het meer fundamentele onderwijsonderzoek. Het betoog is niet bedoeld om wetenschappelijk onderwijsonderzoek te diskwalificeren. Integendeel zelfs. Maar een revitalisering is dringend noodzakelijk omdat de impact van onderwijsonderzoek steeds geringer wordt en het onderwijsonderzoek zelfs dreigt te marginaliseren. Onder het motto zachte heelmeesters maken stinkende wonden, volgt hieronder dus een kritische analyse van fundamenteel ‘klassiek’ wetenschappelijk onderwijsonderzoek. Deze analyse is gestart met 10 recente citaten van afwijzingsbrieven op ingediende artikelen bij zogeheten SSCI wetenschappelijke tijdschriften:

1.	“The greatest weakness of this manuscript was the lack of results that would contribute to the research literature on goals. “
2.	“The correlations did not reveal a significant relationship between the performance approach goals with test performance. As stated above, this is a very robust finding in the literature and a significant positive relationship should have been found. “
3.	“All in all the results are very inconsistent with theoretical and empirical considerations.“
4.	“In general, I was disappointed about the result pattern. Except for the boys in pre-vocational school, no treatment effects were found. I wonder why. “ 
5.	“My overall assessment of the submission, based on the reviews and my own reading of the manuscript is that we are unable to accept the manuscript for publication. My main concerns are problems in your experimental manipulation, theoretical grounding and reported somewhat weak results. “
6.	“Due to these somewhat weak findings as well as a number of other concerns regarding the experimental manipulation and theoretical grounding for the study, I am not able to recommend the manuscript for publication in Learning and Instruction.“
7.	“The failure to find significant differences in intrinsic motivation (utility/value) on the manipulation seems quite problematic.“
8.	“the results are very inconsistent”
9.	“the overall effect is very small and they were not able to replicate it in the other studies. This does not give a lot of confidence to these findings.“




De laatste jaren zijn in Nederland verschillende studies verschenen waarin geconcludeerd werd dat het niet goed gaat met de professionalisering van de Nederlandse leraar. Velen stellen daarom dat de leraar als professional een nadrukkelijke kwaliteitsimpuls nodig heeft (bijvoorbeeld Bastiaens, 2007; Ministerie van OCW, 2009; Rinnooy Kan, 2007). Dit is een van de redenen dat de Nederlandse leraar ondanks de grote druk op publieke middelen in aangekondigde bezuinigen voor een groot deel buiten schot is gebleven.
Wanneer het gaat om de professionele kwaliteit van een hoog opgeleide beroepsgroep, dan is er een duidelijke link met de wetenschap. In theorie is het immers zo dat wetenschappelijk onderzoek hoog opgeleiden hun hele leven zal blijven beïnvloeden. Hun opleiding is erop gebaseerd, en nieuwe inzichten zullen voortdurend gebruikt worden om de kwaliteit van het professioneel handelen te verbeteren. Denk hierbij bijvoorbeeld aan medisch specialisten, of architecten waar een duidelijke continue verwevenheid met (wetenschappelijk) onderzoek aantoonbaar is (McDaniel, Neeleman, Schmidt, & Smaling, 2009). 
Nederlandse leraren lezen echter nauwelijks meer het enige wetenschappelijk erkende onderwijstijdschrift van Nederland, Pedagogische Studiën of bijvoorbeeld het internationale Learning and Instruction. Voor de Tweede Wereldoorlog werd dit Pedagogische Studiën wel door vele duizenden leraren gelezen. Wat de onderwijsonderzoeker doet en vindt dringt maar heel fragmentarisch door. De rol van de Nederlandse onderwijsonderzoeker lijkt op zichzelf niet heel erg ter discussie te staan (er is niemand die het belang van onderwijsonderzoek ontkent), maar toch vooral marginaal te zijn en weinig gezaghebbend. De onderwijsonderzoeker lijkt geïsoleerd met weinig invloed op en van de onderwijspraktijk. Er is dus een gapende kloof tussen onderwijspraktijk en onderwijsonderzoek (cf. Bolhuis, 2009; Broekkamp & van Hout-Wolters, 2009; Commissie Nationaal Plan Toekomst Onderwijswetenschappen, 2011; PO raad, 2009).
Er is internationale kritiek op het onderwijsonderzoek. Het gaat bij die kritiek vooral om het gebrek an imapct: “the impact of academic educational research on educational practice is considered to be very low” (Merkx, van Koten, Gurney & van den Besselaar, 2009, p. 24; zie ook Broekkamp & van Hout-Wolters, 2009, voor een goede overzicht). Er zijn steeds meer onderzoekers en publicisten die erop wijzen dat het ‘klassieke’ onderwijsonderzoek tegen de grenzen van haar kunnen is opgelopen en er dringend behoefte is aan een alternatief (cf. bijvoorbeeld Bolhuis, 2009; Broekkamp & van Hout-Wolters, 2006; Martens, 2007; Murray, 2002; van den Akker, Gravemeijer, McKenney & Nieveen, 2006; Reeves, 2007; Ros, Timmermans, van der Hoeven & Vermeulen, 2009; ten Dam, 2009; Volman, 2010; Waslander; 2006). 
Hoe is het toch tot zo’n grote crisis gekomen?
Hieronder onderscheid ik problemen die tot ineffectiviteit leiden en problemen die tot onjuiste, onbruikbare en ongeldige conclusies van onderwijsonderzoek leiden. In dit betoog volg ik de grote lijnen van mijn oratie (Martens, 2010). 
ineffectief onderwijsonderzoek
Wetenschappelijke artikelen zijn veruit het belangrijkste vehikel voor academisch publiceren. Dit zijn artikelen die meestal een strak standaard-format hanteren (vaak ontleend aan de APA manuals), en een overwegend kwantitatieve oriëntatie kennen (Dehue, 2000). Het gaat vrijwel altijd om internationale tijdschriften die een systeem van peer review kennen. Steeds vaker is dit systeem onderwerp van discussie.
Wanneer we kijken naar de redenen om een wetenschappelijk artikel te schrijven en te proberen te publiceren dan valt niet te ontkennen dat er steeds meer druk ontstaan is om dit te doen. Natuurlijk speelt de eer een rol of de academische uitdaging, maar het afgelopen decennium is het voor onderzoekers in de (sociale) wetenschappen publish or perish geworden, waarin meer naar punten dan naar feitelijke inhoud wordt gekeken (Bolhuis, 2010; Dehue, 2001; Klandermans, 2009; Kuhl, 2001; Waslander, 2006). Op de meeste plaatsen voor wetenschappelijk onderwijsonderzoek krijg je alleen onderzoekstijd je gemiddeld ongeveer één of twee wetenschappelijke artikelen per jaar als minimumvoorwaarde produceert. Vrijwel altijd gaat het hier om internationale tijdschriften die hoge afwijzingspercentages kunnen hanteren. 
Om carrière te maken, om onderzoeksubsidies te krijgen, of om überhaupt aan het werk te kunnen blijven als onderzoeker moet je voldoen aan deze publicatiedruk. Voor promoties of het binnenhalen van subsidies zijn daarmee de sciëntometrische indexen zoals de h-index (een citatiescore) van zeer groot belang geworden (Klandermans, 2009). 
Dit alles leidt ertoe dat uitgevers van wetenschappelijke onderwijstijdschriften veel macht hebben. Onderzoekers moeten grote moeite doen om in de tijdschriften te komen en vanwege de hoge afwijzingspercentages verdwijnt veel materiaal ongelezen in een bureaula, het beruchte file drawer problem. Als onderzoek wel gepubliceerd wordt is het bovendien vrijwel altijd in voor Nederlandse leraren ontoegankelijke en moeilijk leesbare internationale tijdschriften. Ook gaat het onderzoek vaak niet over datgene wat de onderwijspractitioner het meest interesseert. Immers, de beste strategie als individueel onderzoeker om zelf hoge citatiescores te krijgen is zoveel mogelijk publiceren over hetzelfde onderwerp. Je kunt beter meer van bijna niets weten dan minder van veel. Dit leidt tot conservatisme. Ook is het zo dat reviewers tevreden gesteld moeten worden en deze zijn over het algemeen ook conservatief. Ook dat is ineffectief als in de onderwijspraktijk geen behoefte is aan conservatisme maar aan onderzoek dat bijvoorbeeld inspeelt op de ict-revolutie in het onderwijs.
Publiceren in wetenschappelijke tijdschriften duurt heel lang. Vaak duurt het jaren vanaf het moment dat een onderzoek bedacht is tot dat het daadwerkelijk gepubliceerd is. Vooral de peer reviews kosten veel tijd. Iedereen die zelf regelmatig publiceert, wordt bestookt met verzoeken om als onbetaald reviewer op te treden in zijn gebied. Het proces leidt tot vertragingen. Resultaten zijn soms achterhaald als ze gepubliceerd worden. Volgens sommigen is dit al genoeg reden om de eis dat onderwijs ‘evidence based’ moet zijn af te wijzen. Wanneer we de eis stellen dat iedere onderwijsvernieuwing gebaseerd moet zijn op RCT’s (randomized controlled trials) moeten we er, aldus Gravemeijer en Kirschner (2007), zelfs op rekenen dat het tot twintig jaar kan duren voordat een vernieuwend idee daadwerkelijk tot de onderwijspraktijk is doorgedrongen. Die traagheid is dus ook een onderdeel van de ineffectiviteit.
Omdat het systeem sterk naar binnen gekeerd is, neigt het naar conservatisme en vindt er weinig toetsing van de relevantie voor de praktijk plaats (Bolhuis, 2009; Reeves, 2010; Volman, 2010). Er is weinig drang van binnenuit om dit systeem te veranderen zolang het voor de carrièreontwikkeling van individuele onderzoekers cruciaal is zich ernaar te plooien (Bolhuis, 2010; Klandermans, 2009; Waslander, 2003). Zolang er op publicatiepunten wordt afgerekend maar nauwelijks op ‘impact’ van onderzoek (Reeves, 2010). Tot slot leidt het format van wetenschappelijke artikelen en peer review ook tot compartimentering van het onderwijsonderzoek. 

Ongeldige conlusies
Hoewel er consensus is dat de onderwijswetenschap geen exacte wetenschap is, en dus eerder een ‘research’ in plaats van een ‘science’, zou dat nog niet hoeven te impliceren dat men geen natuurwetenschappelijke ‘exacte’ benadering zou kunnen kiezen. Het summum van deze exacte benadering door de sociale wetenschappen, de RCT, is begin vorige eeuw immers uitgevonden door onderwijsonderzoekers (Dehue, 2000). We hebben hierboven beschreven hoe de aan de aan de natuurwetenschappen ontleende methode van wetenschappelijke kennisproductie leidt tot ineffectief, in zichzelf gekeerd en gecompartimenteerd onderzoek. Als dat het enige probleem zou zijn, dan zou het nog wel meevallen. Het klassieke onderzoek zouden we dan modus 1-onderzoek of wel traditioneel ´fundamenteel´ kunnen noemen en het zou goed passen naast ‘praktijkgericht onderzoek’. Verder moeten de uitgevers die nu op een gouden blaadje zitten eens worden aangepakt en moeten onderwijswetenschappelijke artikelen vaker als open content worden aangeboden, en het probleem is opgelost. Geen vuiltje meer aan de lucht?
Het probleem is helaas ernstiger. 
Er zijn onderzoekers en publicisten die erop wijzen dat veel onderzoek ongeldig is. Wat als onderwijsonderzoek geen goed beeld geeft van de werkelijkheid? Laten we eens (zelf)kritisch kijken naar het onderwijswetenschapsbedrijf. 
Verreweg het belangrijkste format om wetenschappelijk te publiceren is het wetenschappelijk artikel. Dit is gewoonlijk ongeveer 8000 woorden lang (dat is ongeveer twee keer zo lang als dit paper). Dat betekent dat de complexe werkelijkheid van een lerende mens, de problemen van een docent in de onderwijspraktijk of te grote hoeveelheid variabelen die van invloed zijn op een onderwijskundig proces, op de een of andere manier gereduceerd moet worden om te passen in een theoretische inleiding die maximaal 2000 woorden lang is. Op zichzelf is niets mis met een dergelijke exercitie, mits het mogelijk is die werkelijkheid inderdaad op een zinvolle manier te reduceren zodat zij past in het formaat van een wetenschappelijk artikel. Het gaat pas mis als de wetenschapper een zeer complex systeem probeert te begrijpen of te voorspellen vanuit een geïsoleerde en overgesimplificeerde kijk op dat systeem, want daarmee worden zijn voorspellingen en modellen feitelijk irrelevant. Wanneer er sprake is van een zeer complex, samenhangend systeem waarin ‘alles’ met ‘alles’ te maken heeft, moeten we zeer voorzichtig zijn met gecompartimenteerde simplificaties van die werkelijkheid om te voorkomen dat zij irrelevant worden of ons nooit tot begrip van die werkelijkheid leiden. Onderwijs en leerprocessen betreffen typisch zo’n zeer complex samenhangend systeem. Het probleem is dat de meeste gebieden in de sociale wetenschap tot die complexe categorie behoren. Problemen die onmogelijk los bezien kunnen worden van hun complexe context omdat ze daar voortdurend en zeer complex mee interacteren. Hetzelfde geldt voor de sociologie (Waslander, 2003), de economie, de rechtspraak of de jeugdzorg (zie bijvoorbeeld Sent & van Houtum, 2010; Rouw, Satijn & Schokker, 2010). Op al deze gebieden zien we de moeizame worsteling die ontstaat wanneer het natuurwetenschappelijke model van productie van kennis door de reductie tot enkele variabelen wordt toegepast op een systeem dat zich hier eigenlijk niet goed voor leent. 
Julius Kuhl (2001) stelt dat het meeste sociaalwetenschappelijk onderzoek hierdoor inmiddels ernstig lijdt aan ‘angst voor onzekerheid’. Wanneer we immers een uitspraak willen doen over een sociaalwetenschappelijk proces in een zeer complex samenhangend systeem kan dat alleen maar door tolerantie voor onzekerheid in te bouwen, zo stelt hij. En dat is nu precies wat in het sociaalwetenschappelijk bedrijf, aldus Kuhl, nauwelijks meer gebeurt sinds de jaren vijftig. Hij spreekt met ironie van de bijna Freudiaanse Abwehrmechanismen in der Wissenschaft (Zie Kuhl, 2001, tabel 3.4, p. 85). Zo noemt hij de Formalisierungszwang waarbij een overdreven neiging tot mathematische formalisering wordt bedoeld die veel sociale wetenschap tegenwoordig kenmerkt. Sterk gekwantificeerde benaderingen in plaats van in een gesprek van mens tot mens gewoon vragen hoe iets gelopen is, verengen en misvormen de kijk op de werkelijkheid en maken de analyses nodeloos ingewikkeld en ontoegankelijk. Van Dissoziierte Marketing waarbij de sociale wetenschap steeds verder afdrijft van complexe, moeilijk te repliceren maar informatieve delen van een theorie naar solide, goed te repliceren maar triviale delen van een theorie die als een verpakkingstruck in de marketing van de theorie gaan fungeren. Intellectuele xenofobie staat voor de zich steeds meer in het eigen zeer kleine vakgebied terugtrekkende wetenschapper waarbij het wetenschappelijk geheugen ook beperkt is omdat onderzoekers die eerder eenzelfde fenomeen onder een andere naam onderzochten vaak genegeerd worden en dezelfde wijn in een nieuwe zak gedaan wordt, en tot slot Ökologische Alienation, wat staat voor een wetenschapsbedrijf dat zich maximaal verwijdert van de ‘dagelijkse werkelijkheid’ door terminologisch, methodologisch en theoretisch afstand te scheppen tot het alledaagse gezonde verstand. Scholen zijn dan alleen interessant als leverancier van proefpersonen en de onderzoeksverslagen die erover geschreven worden zijn onleesbaar en onbegrijpelijk. 
De RCT wordt, zoals gezegd, het meest gebruikt in de sociale wetenschap, en de bakermat ervan ligt zelfs in het onderwijsonderzoek. Volgens velen is het de gouden standaard en de enige manier waarop wetenschappelijk onderzoek en onderwijs bedreven zou mogen worden. Het is ook de manier die het makkelijkst te publiceren is in wetenschappelijke tijdschriften. Leerlingen zijn immers makkelijk aan (verplichte) condities toe te wijzen en zijn ruimschoots beschikbaar. Hoewel het geen onbetwiste opvatting is, zien velen de RCT dus als de gouden standaard in onderzoek en de beste vorm van objectief, modus 1-onderzoek. Het zal duidelijk zijn dat daar grote vraagtekens bij te zetten zijn, omdat de RCT bij uitstek moeite heeft met interpretaties, waaromvragen en complexe problemen met veel interacties. Vaak wordt gedacht dat kan worden volstaan met 25 studies waarin bijvoorbeeld ict werd gebruikt om onderwijs te verbeteren, en die bij elkaar op te tellen om te bepalen of ict wel of niet werkt in het onderwijs. Dat is te simpel en leidt vrijwel onvermijdelijk tot grote type 2-fouten, aldus Gravemeijer & Kirschner (2007). 
Er is weinig fantasie voor nodig om te begrijpen dat bijvoorbeeld de relatie tussen docentgedrag en leerlingprestaties zeer ingewikkeld is. Het kost weinig moeite om de enorme lijst van factoren die mogelijk van invloed zijn op prestaties almaar te verlengen. Denk aan schoolklimaat, toevallige samenstelling van een klas, toevallige eigenschappen van bepaalde leerlingen, levensfase waarin een docent zit, mate waarin zij een ingreep adopteren, enzovoorts, enzovoorts. De realiteit van onderwijskundige ingrepen is vaak zeer complex en kan niet overgesimplificeerd worden, want daarmee worden het onderzoek en de conclusies die daaruit getrokken worden onjuist. Wat feitelijk gebeurt in veel onderwijsonderzoek is dat onzekerheid of negatieve resultaten worden wegpoetst. Dan is er ook nog de al in Martens (2007) beschreven neiging van onderwijsonderzoekers om de sleepnetmethode te bedrijven. Er worden veel data verzameld, veel tests afgenomen, en de gegevens waar ‘niets uitkomt’ of die ‘onbetrouwbaar’ blijken te zijn, worden simpelweg weggelaten en niet of nauwelijks beschreven in het gepubliceerde onderzoek. Gerelateerd hieraan is het fenomeen HARKing (Hypothesizing After the Results are Known). En ook zo wordt heel veel onzekerheid weggewerkt. 
Om de zaken nog erger te maken: er is niet alleen een fixatie op positieve uitkomsten waarbij onzekerheid is weggewerkt, ter wille van het publicatiebedrijf is die fixatie meestal ook nog eens kwantitatief en gericht op kortetermijneffecten. Motivationele processen bijvoorbeeld zijn typische langetermijneffecten. De ontwikkeling van ‘burgerschap’ kan jaren duren en is lastig kwantitatief te ‘meten’. Kwantitatief iets meten lijkt wetenschappelijker en een gesprek van mens tot mens is misschien lastiger te repliceren maar doet vaak wel aanzienlijk meer recht aan de ecologische validiteit en de complexe werkelijkheid. Bovendien: stel dat met langdurige RCT’s kan worden aangetoond dat iets ‘werkt’, zo betogen Gravemeijer en Kirschner (2007), dan weten we nog steeds niet waarom het werkt. En over die waarom vraag wordt dan vaak wel plotsklaps oeverloos hineininterpretiert. 
Met op theorie gebaseerde wetenschappelijke reductie van de werkelijkheid is op zichzelf helemaal niets mis. Maar het is een oversimplificatie van de werkelijkheid waarmee gezond verstand wordt weggeredeneerd en waarmee gedaan wordt alsof het bedrijven van sociale wetenschap hetzelfde is als een exacte wetenschap waarin het mogelijk is variabelen nauwkeurig te isoleren en zo de complexiteit van de werkelijkheid tot de zekerheid van een eenvoudig model terug te brengen (Bolhuis, 2009). Of de naïeve opvatting dat er een soort lineaire kennisstroom is waarin iemand in een complexe praktijk de pasklare oplossingen in deze vorm van wetenschap kan opzoeken (Gravemeijer & Kirschner, 2007; Waslander, 2006). Wanneer onderzoekers niet meer over de grenzen van het eigen vakgebied kunnen of mogen kijken of intolerant (‘dat is geen echte wetenschap’ of ‘niet-academisch’) tegen onzekerheid lijken, ontstaan, aldus Kuhl (2001), ‘Inseln der Gewissheit’: onsamenhangende, niet meer te verenigen kennis van schijnzekerheid die niet tot relevant inzicht leidt.
Wellicht klinkt het wat overdreven, de bewering dat in ‘fundamenteel’ ‘klassiek’ onderwijsonderzoek onzekerheid wordt weggewerkt. Maar lees de hierboven geciteerde 10 citaten uit afwijzingsbrieven maar eens door met dit in het achterhoofd. De conclusie moet helaas zijn dat dit zoveel gebeurt in wetenschappelijk onderwijsonderzoek dat daarmee de geldigheid ervan op losse schroeven is komen te staan. 
Oplossingen
Niemand betwist de cruciale rol van onderwijsonderzoek. Maar juist daarom is het belangrijk deze rol kritisch te bekijken en waar mogelijk te verbeteren. Net zoals onderwijsonderzoekers zeggen dat onderwijsprofessionals regelmatig hun eigen functioneren onder de loep zouden moeten nemen en verder kijken dat hun eigen kleine kring. 
Er is een andere kijk op onderwijsonderzoek aan het ontstaan die steeds meer aanhangers krijgt (Stijnen, Martens & Dieleman, 2009). In de ‘klassieke’ kijk, ook wel eens de modus 1-benadering genoemd (Gibbons, Limoges, Nowotny, Schwartman & Scott, 1994), doet de onderwijsonderzoeker vooral aan constaterend onderzoek en genereert hij algemeen geldende objectieve kennis vanuit de academische gemeenschap. Vaak maakt hij daarbij gebruik van ‘objectieve’ technieken als RCT’s. Het is ook die academische gemeenschap zelf die haar eigen onderzoek beoordeelt, in de vorm van peer reviews. Er is een hiërarchische relatie tussen onderzoekers en de praktijk, waarbij die eersten ‘superieur’ hun kennis dissemineren, bijvoorbeeld via proefschriften. 
In de nieuwe benadering, die ook wel eens modus 2 wordt genoemd, is er meer gelijkwaardigheid tussen onderzoekers en toepassers. Bolhuis (2010) bijvoorbeeld wees erop dat kennis zelden direct overdraagbaar is. Het is ingewikkelder dan dat. Het gaat om inzichten, handelingsvoorschriften, zelfs overtuigingen en geloof. Het beeld dat een docent met een ‘handboek kennis’ dat ontwikkeld is door onderwijsonderzoekers genoeg in handen heeft om zijn onderwijs te verbeteren is veel te simpel. Belangrijk aan de modus 2-benadering is dat onderwijsonderzoek in een partnerschapmodel opgezet moet worden waarbij mensen uit de onderwijspraktijk en onderwijsonderzoekers samenwerken. Waarbij beiden probleemeigenaar zijn. Mensen uit de praktijk worden zo aangezet tot verdieping, professionalisering en kritische reflectie op hun eigen professionaliteit en onderwijsonderzoekers dalen op deze manier af uit de ivoren toren en worden gedwongen in begrijpelijk Nederlands uit te leggen wat de zin van hun onderzoek is. Ook zij worden zo gedwongen tot kritische zelfreflectie.
Voorbeelden van onderwijsonderzoek waarbij kennis samen met ontwikkelaars en het onderwijsveld in co-creatie gemaakt wordt zijn initiatieven als de academische school (OMO, 2006), kenniskringen, en programma’s zoals leren met meer effect, het nieuwe kennis van waarde maken (beiden op www.Kennisnet.nl), onderwijs bewijs, de vraagsturingsprojecten van het Ruud de Moor Centrum (www.ou.nl/rdmc (​http:​/​​/​www.ou.nl​/​rdmc​)), de expeditie durven delen doen (www.durvendelendoen.nl/ (​http:​/​​/​www.durvendelendoen.nl​/​​)) (Volman, 2010;Waslander, 2010) en onderzoekscoöperaties (Martens, 2011).
Er is hier, ter wille van de duidelijkheid, het debat geschetst langs de contouren van modus 1- en modus 2-onderzoek. Sommigen benoemen allerlei ‘tussenvormen’. Anderen spreken van traditioneel en nieuw onderwijsonderzoek. Of van gouden standaard-onderzoek versus design research. Of van evidence based onderwijs versus evidence-informed onderwijs (Ros, Timmermans, van der Hoeven & Vermeulen, 2009; Ros, 2008). Het is eigenlijk een valse tegenstelling. Het gaat gewoon om goed of slecht onderzoek (cf. Stijnen, Martens & Dieleman, 2009). Ook ten Dam (2009) spreekt ook van een valse tegenstelling tussen puur wetenschappelijk onderzoek en praktijkrelevant onderzoek en zoekt de oplossing in het hieronder verder te bespreken ontwerponderzoek. Waar modus 1 als valkuil heeft dat het betekenisloze conclusies oplevert die in de praktijk onbruikbaar zijn vanwege oversimplificatie, leidt slecht modus 2-onderzoek tot narratieve, niet repliceerbare uitspraken die niet eens conclusies genoemd kunnen worden. Waar strikt modus 1-onderzoek nauwelijks werkt en daarom modus 2 elementen moet opnemen, kan modus 2-onderzoek feitelijk ook niet zonder modus 1 elementen.
Dergelijke elementen van modus 2-onderzoek zullen veel ‘traditioneel’-wetenschappelijke denkers de wenkbrauwen doen fronsen en bij hen veel angst voor onzekerheid opwekken. Immers, op deze manier wordt ook heel wat meer onduidelijkheid en onzekerheid geïntroduceerd. Toch lijkt het er op dat deze benadering de praktijkrelevantie van onderwijsonderzoek de impuls kan geven die het al zo lang ontbeert. Waar onderwijsonderzoekers de RCT zo ongeveer hebben uitgevonden, en mee aan de bakermat hebben gestaan van de sterk kwantitatieve en de modus 1-benadering in de sociale wetenschap, zijn het dezelfde onderwijsonderzoekers bij wie het te strakke keurslijf steeds meer knelt en die voelen dat ze tegen hun grenzen aangelopen zijn. 
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